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Introducción
Las evaluaciones de sistemas educativos, sean las
que se realizan en cada país o las que se desarro-
llan a nivel internacional (como, por ejemplo, los
proyectos PISA, TIMSS, PIRLS…) se han conver-
tido en una línea de investigación y análisis de
gran relieve, con amplia repercusión social y con
capacidad de influencia en las políticas educati-
vas a nivel local, nacional e internacional. 
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En este artículo se realiza una revisión acerca de un posible modelo de diseño y desarrollo de
cuestionarios de contexto para la evaluación de sistemas educativos. Se revisan las fases genera-
les, a la par que se identifica la posible composición de indicadores (simples y complejos) de
dichos instrumentos. En el diseño de cuestionarios de contexto hay que considerar diversos
aspectos, entre ellos son clave: a) la selección de variables e indicadores que se deben incluir
como parte del modelo y b) el modo en que se evalúan los indicadores complejos, es decir, aque-
llos que son resultado de una escala o de la combinación de indicadores simples (representados
por un solo ítem). Para evaluar indicadores complejos (por ejemplo, clima social del aula) exis-
ten escalas con buena validez de constructo; sin embargo, no pueden utilizarse completamente,
al estar compuestas por un elevado número de ítems. En este último caso, incluimos un proce-
dimiento que hemos desarrollado para diseñar micro-instrumentos que estén compuestos por los
mejores ítems de la escala (es decir, los que mejor predicen la puntuación total, manteniendo la
estructura dimensional de la escala). Estos micro-instrumentos deben ser capaces de representar
indicadores complejos para que puedan ser incluidos en los cuestionarios de contexto. Se trata
de un procedimiento de reducción de escalas, dirigido a identificar los elementos o ítems que
mejor predicen la puntuación global de una escala, pero manteniendo su estructura teórica.
Palabras clave: Evaluación de sistemas educativos, Cuestionarios de contexto, Metodología de
diseño y construcción de instrumentos, Indicadores educativos.
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Los elementos considerados clave en estas eva-
luaciones, sobre los que se han centrado los es-
fuerzos técnicos y las discusiones políticas, han
sido las pruebas estandarizadas de rendimien-
to. Estas pruebas son las que permiten ofrecer
información sobre los niveles de rendimiento
en cada una de las áreas fundamentales de con-
tenido para cada una de los países o regiones
que participan en las evaluaciones. 
La aplicación de estas pruebas de rendimiento
se acompaña de los llamados cuestionarios de con-
texto. Son procedimientos de recogida de informa-
ción sobre los sujetos, grupos y centros a los que se
aplican las pruebas y en algunos casos sobre el pro-
pio proceso de enseñanza aprendizaje. La informa-
ción que aportan, analizada en paralelo con las
pruebas de rendimiento, puede resultar de gran
utilidad para explicar los resultados obtenidos, y,
por tanto, para sustentar las decisiones sobre polí-
ticas educativas. Sin embargo, como señalábamos
en De la Orden y Jornet (2012), existe un proble-
ma fundamental que está en la base de la limitada
utilidad de estos análisis: el diseño deficiente de los
denominados cuestionarios de contexto. 
En los últimos años, los institutos y agencias de
evaluación que realizan evaluaciones de sistemas
educativos han incrementado su interés y aten-
ción por ajustar mejor este tipo de instrumentos.
Sin embargo, dichos esfuerzos generalmente se
han basado en la identificación de los reactivos
que mostraban asociaciones significativas para
explicar el desempeño (Willms, 2006; Backhoff
et al., 2008; Miranda, 2008; Murillo, 2009), apor-
tando, sin duda, informaciones de gran valor. No
obstante, se ha priorizado el análisis empírico de
la utilidad de los reactivos como indicadores de
factores asociados al desempeño, sin realizar una
incidencia especial en las bases teóricas o racio-
nalidad de elaboración de los cuestionarios como
instrumento de medida.
En consecuencia, se han producido innovacio-
nes, en ocasiones escasas y en cualquier caso
parciales, que han mejorado el rol de este tipo de
instrumentos en el conjunto de la investigación
educativa en general y de los planes de evalua-
ción en particular, pero que no han llegado a
satisfacer las expectativas acerca de su utilidad
global en las evaluaciones de sistemas. De este
modo, las mejoras han sido menores que los
esfuerzos realizados. El hecho de apoyar la
mejora principalmente sobre análisis estadísti-
cos más potentes de la información disponible,
normalmente de carácter causal y multinivel,
aunque haya proporcionado indudables avan-
ces probablemente no sea el único camino para
mejorar el uso de la información evaluativa.
Desde nuestra perspectiva, y tal como se indica
en De la Orden y Jornet (2012), el incremento
de la utilidad de este tipo de informaciones
debe apoyarse en un mejor diseño de los instru-
mentos y elaborarlos con la atención que mere-
cen: desde la descripción del modelo explicati-
vo de referencia para dar respuesta al concepto
de calidad que pretende evaluarse, pasando por
la definición de los constructos implicados,
hasta la selección de los indicadores que los
hacen operativos en forma de medida.
En este trabajo presentamos una propuesta de
diseño y desarrollo de cuestionarios de contex-
to. El origen de esta línea de investigación se
sitúa en el Proyecto Análisis de Variables de
Contexto: Diseño de cuestionarios de contexto
para la evaluación de sistemas educativos (Pro-
yecto AVACO, I+D+I, 2006-2008. Código SEJ
2005-05 923 —financiado por el MICINN—),
y que ha sido comprobado y validado en el Pro-
yecto Modelos de Análisis de Variables de Con-
texto (Proyecto M-AVACO, I+D+I. 2009-2012.
Código EDU 2009-13485 —asimismo financia-
do por el MICINN—)1. La propuesta incluye
dos grandes conjuntos de acciones:
a) Proceso general de diseño y desarrollo
de los cuestionarios de contexto para la
evaluación de sistemas educativos.
b) Optimización de la medida de construc-
tos complejos para el diseño de micro-
instrumentos que integrar en dichos
cuestionarios.
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La presentación de la propuesta se estructura
en los dos ámbitos de trabajo señalados, con el
fin de ofrecer una muestra global y a ser posi-
ble coherente del tipo de procesos que pueden
desarrollarse.
Componentes para el diseño de
cuestionarios de contexto para la
evaluación de sistemas educativos
Cuando nos referimos a cuestionarios de con-
texto, lo estamos haciendo en relación a un sis-
tema de instrumentos que pueden ir dirigidos
a diferentes fuentes. Es decir, no se trata de un
instrumento aislado, sino de varios que se diri-
gen de forma integrada a recabar información
a partir de diferentes audiencias o partes intere-
sadas y/o implicadas en la evaluación y que solo
puede ser recogida a partir de ellas.
Los cuestionarios de contexto tienen sentido en
el marco de las evaluaciones de sistema, porque
a partir de ellos se supone que puede abordar-
se la explicación del rendimiento. Por tanto, en
primer lugar es necesario definir los elementos
que definen la evaluación de sistema (fases 1 y 2)
para después, de una forma coherente con estas
decisiones, diseñar los mencionados cuestiona-
rios de contexto.
Fase 1. Definir el concepto de calidad 
por evaluar
El diseño de los cuestionarios de contexto está
condicionado por el sentido global de la evalua-
ción de sistemas en que se enmarca. Así, el ele-
mento inicial que debe orientar todo el proceso
es la definición del concepto de calidad que se
desea comprobar. La calidad, como tal, es un
constructo teórico que debe ser definido como
origen del diseño del plan de evaluación. En este
sentido, en De la Orden y Jornet (2012) hacía-
mos referencia a diferentes enfoques de este con-
cepto. Cada enfoque orientará a seleccionar —o
priorizar— diferentes tipos de información. Por
este motivo, es necesario basarse en un modelo
de referencia, de carácter sistémico —como,
por ejemplo, el descrito por De la Orden (1997,
2007)—, para identificar de manera adecuada
qué efectos se desean evaluar, el tipo de infor-
maciones que se requieren y orientar de mane-
ra precisa la planificación de la evaluación.
Asimismo, hay que tener en cuenta la utilidad
que se persigue en la evaluación: a) si se trata
de poder coadyuvar a la orientación de políticas
educativas o socio-educativas, a nivel de ma-
cro-sistema, o b) si se trata de extraer informa-
ción que sea útil para otros niveles de interven-
ción, como por ejemplo, el diseño curricular,
las instituciones escolares o la organización
escolar (Lukas y Santiago, 2004), los procesos
de enseñanza-aprendizaje que hay que desarro-
llar en las aulas o el papel de la comunidad y/o las
familias en el proceso educativo (Cardona, Pera-
les y Gómez-Costa, 2009). Una evaluación que
pueda dar información útil para todos los propó-
sitos, con toda seguridad es un desiderátum si se
mantienen los modos de hacer evaluación de sis-
temas que se dan en la actualidad. Los niveles de
análisis y de intervención, necesariamente dife-
renciales, requieren de información asimismo
diferencial2. Ello debe contemplarse inicialmente
en la definición del concepto de calidad a eva-
luar, y el nivel de intervención en el que se debe
impactar con la evaluación. En definitiva se trata
de responder a una doble cuestión: ¿para qué
y a quién debe servir la información evaluativa?
De este modo, y en síntesis, entendemos que no
pueden diseñarse de igual manera evaluaciones
que pretendan comprobar un tipo de calidad u
otro, ni que pretendan extraer información útil
para diferentes niveles de intervención (na-
cionales o transnacionales; macro-analíticos
o micro-analíticos; internos al sistema —institu-
ciones educativas y/o aulas—, o externos al mis-
mo —por ejemplo, el papel de las familias en el
acompañamiento del proceso de aprendizaje de
sus hijos/as—). Por ello es muy importante con-
siderar las necesidades de información que pue-
dan tener, según el plan de evaluación diseñado,
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las diferentes partes involucradas en la evalua-
ción. Ello ayuda a especificar las preguntas de
evaluación a que debe responderse y orienta de
forma más concreta la fase siguiente. La defini-
ción precisa del plan de evaluación está en la
base de la validez última que pueda exigirse al
mismo.
Fase 2. Definir los elementos del plan 
de evaluación
Definido el concepto de calidad que se desea
evaluar y los efectos en que se concreta3, en
esta segunda fase se trata de hacerlos operativos
como elementos susceptibles de medición/eva-
luación. En este caso, nos referimos a determi-
nar variables e indicadores que formarán parte
del plan de evaluación y, en concreto, del siste-
ma de cuestionarios de contexto, así como las
fuentes de recogida de información.
En primer lugar hay que tener en cuenta que
deben diferenciarse variables e indicadores. Las
variables, como es obvio, hacen referencia a uni-
dades de información que poseen variabilidad,
mientras que consideramos indicadores a aque-
llas variables cuya variación es concomitante de
manera sistemática con el fenómeno global sobre
el que se pretende informar, bien de manera indi-
vidual, bien por su relación con otros indicado-
res. Entre los indicadores, tal como puede obser-
varse en la figura 1, diferenciamos entre:
- Indicadores simples: aquellos que están
representados por un único reactivo.
- Indicadores complejos: aquellos que provie-
nen de alguna combinación de varias infor-
maciones, sean ratios o síntesis numéricas
de un conjunto de variables y/o indicado-
res, o resultados de una escala que mide un
constructo teórico complejo (como por
ejemplo, clima social del aula, auto-con-
cepto, o metodología docente).
Para la selección de variables e indicadores, es
necesario tener cuenta los siguientes criterios:
a) Sobre la adecuación y el rol de la informa-
ción en el plan de evaluación:
- Pertinencia y relevancia de la infor-
mación respecto al objeto y finalidad
de la evaluación 
- Rol de la información dentro del
plan de evaluación. Pueden identifi-
carse dos vectores de clasificación:
- Información descriptiva/explicati-
va, en función del uso final que se
vaya a realizar de la información 
- Tipología de información: contexto,
entrada, proceso y producto (ver figu-
ra 2 y De la Orden y Jornet, 2012).
b) Sobre la calidad de la información:
- La evaluabilidad hace referencia al
grado en que la información que se
va a recoger puede ser entendida en
términos de elementos observables
—o inferibles a partir de comunica-
ciones verbales— (al menos extraí-
ble a partir de percepciones, opinio-
nes, actitudes, intereses…).
- La interpretabilidad se refiere al gra-
do en que pueda ser interpretada de
manera clara, sea por procedimien-
tos cuantitativos o cualitativos.
- Los criterios de bondad, que se refie-
ren a la calidad métrica (o fáctica,
relativa a su representatividad) con
que los instrumentos o técnicas utili-
zadas para recabar la información
ofrecen garantías, como la fiabilidad
y la validez.
En segundo lugar, se trata de identificar cuáles
son los mejores informantes —o las mejores
fuentes de información— para recabar la infor-
mación requerida. En la figura 3 se presenta un
posible esquema de decisión para la selección
de fuentes o agentes de información. En la ta-
bla 1 se muestra un resumen que estructura la
información, según las fuentes desde las que se
va a recoger.
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Los criterios que se pueden considerar para la
selección de la fuente de información se sinte-
tizan en los siguientes:
a) Objetividad. Es necesario asegurar que la
información recogida proviene de la
fuente o agente que tiene una mejor
posición para aportarla. Las informacio-
nes de entrada, proceso y contexto son
más susceptibles de subjetividad, por lo
que cabe extremar las precauciones
cuando seleccionamos la fuente o agen-
te más adecuado. En muchas evaluacio-
nes de sistemas educativos se incluyen
en los cuestionarios de contexto infor-
maciones que, cada vez con más fre-
cuencia, pueden formar parte de bancos
de información (por ejemplo, estudios o
situación laboral de padres/madres, pue-
den formar parte de los registros escola-
res). Es posible, por tanto, extraerlas de
los cuestionarios de contexto y no hace
falta preguntarles a los alumnos que en
muchos casos no disponen de la certeza
suficiente acerca de los estudios que
poseen sus progenitores o de su situa-
ción laboral. Otro ejemplo que puede
aportarse en esta misma línea es el modo
en que diseña la programación el profe-
sorado. Normalmente se incluyen cues-
tiones al respecto en los cuestionarios
dirigidos a docentes, cuando sería más
objetiva la información que puede apor-
tar un observador externo (por ejemplo,
la inspección educativa), tras la observa-
ción de las evidencias documentales que
pueda aportar el profesorado acerca de
la programación. Ejemplos como estos
pueden aportarse muchos. Por ello,
entendemos que es necesario un esfuer-
zo previo para orientar los sistemas de
cuestionarios estrictamente hacia las
informaciones en las que cada agente sea
la mejor opción.
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FIGURA 3. Esquema de decisión para la selección de fuentes y/o agentes de información
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b) Validación/ triangulación. En cualquier
caso, el proceso de enseñanza-aprendi-
zaje —y en general la educación— se
produce en una relación dialéctica entre
diversos actores (profesorado, alumna-
do, equipos directivos, inspección edu-
cativa, familias…). Por ello, es preciso
identificar las informaciones en las que,
incluso habiendo un mejor informante,
sea conveniente corroborar la informa-
ción a partir de la aportada por otros
actores. Como principio general, asumi-
mos que siempre que sea posible es
necesario verificar la información del
fenómeno evaluado a partir de la concu-
rrencia/divergencia de las informaciones
aportadas por los diferentes agentes
involucrados.
c) Nivel de análisis. Un aspecto primordial
que no es frecuente considerar es el
nivel de análisis sobre el que se pretende
tratar la información recogida (macro-ana-
lítico vs. micro-analítico): alumnado y/o
profesorado, aula, escuela o institución
educativa, zona geo-política o administra-
tiva (estado o comunidad autónoma, pro-
vincia, nación…). Esta identificación debe
ser coherente con el plan de evaluación
global (objeto y finalidad) y coadyuva a de-
terminar también las características de los
instrumentos de recogida de información
que se pretende utilizar, así como los aná-
lisis que pueden ser pertinentes para su
tratamiento. Las decisiones sobre el nivel
de análisis pretendido se traducen en el
diseño (tamaño y estructuración) de la
muestra, pues en función del nivel sobre el
que se pretenda dar información habrá
unos u otros requerimientos para su con-
figuración (De la Orden y Jornet, 2012). 
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TABLA 1. Ejemplo de tabla de estructuración de información
Síntesis de variables/indicadores y fuentes Fuentes de información
de información
Tipo de Indicadores Alumnos Profesores Director Observador Familias Otras
indicador externo fuentes
Entrada Características de alumnos X X X
Características de 
los profesores X X
Sistema de selección 
de alumnos X X
Infraestructura (aulas 
teóricas, prácticas…) X X X X
Medios disponibles en 
las aulas X X X
Proceso Actuación del profesorado
(aula) X X X
Actuación del profesorado 
(tutorías) X X X
Metodología didáctica X X X
… … …
Producto … … … 
Contexto … … …
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En las evaluaciones de sistemas, por su carácter
muestral y por el tipo de instrumentos utiliza-
dos, es difícil que se den las condiciones técni-
cas necesarias para poder interpretar la infor-
mación a nivel individual, en ocasiones incluso
hay razones técnicas suficientes para que no se
interpreten a nivel de aula y escuela, y habitual-
mente los niveles asumibles son los que podría-
mos denominar macro-analíticos (como por
ejemplo, basados en variables demográficas: re-
gión geo-política, variables de estratificación,
como por ejemplo, las demográficas de clasifi-
cación de colectivos o grupos —sexo, titulari-
dad del centro, etc.—). Es fundamental que los
análisis que se realicen sean respetuosos con
esto, y coherentes con el diseño del plan de
evaluación y del muestreo, evitando ofrecer
una información que, en realidad, el estudio no
permite dar con garantías, o que incluso ni se
lo haya propuesto como finalidad.
Fase 3. Diseñar los cuestionarios de contexto
En esta fase nos referimos de manera exclusiva al
diseño de los sistemas de cuestionarios de con-
texto. Definido y concretado el plan de evalua-
ción en las fases 1 y 2, se trata ahora de configu-
rar los instrumentos específicos para cada uno de
los colectivos implicados o fuentes (por ejemplo,
alumnado, profesorado, equipos directivos…).
Podemos identificar las siguientes etapas:
a) El punto de partida es la figura de estruc-
turación de información para cada audien-
cia o colectivo implicado en la evaluación,
mostrada en la tabla 1, completándolo en
cada caso con el tipo de indicador (sim-
ple/complejo). Leyendo esta figura por
columnas, se identifica la síntesis de infor-
mación que hay que recoger a partir de
cada uno de los colectivos o fuentes.
b) La batería de cuestionarios incluirá uno
por fuente o colectivo. Cada uno de ellos
integrará, finalmente, los indicadores
simples (representados por un reactivo)
y los complejos. Estos últimos estarán
representados por micro-instrumentos
desarrollados por el proceso de reduc-
ción —u optimización de la medida—
que describiremos en apartado 2 de este
trabajo.
La medida de los indicadores complejos se basa
en escalas o instrumentos ya elaborados o que
se elaboran ex profeso como escala original
desde la que posteriormente se debe derivar el
micro-instrumento. Debe tenerse en cuenta
que una debilidad importante de la investiga-
ción psico-socio-educativa es que en muchas
ocasiones, bajo una misma denominación de
un constructo, se derivan soluciones teóricas y
métricas muy diferenciadas. Por ejemplo, bajo
el término clima social del aula, se encierran
diferentes concepciones que, si bien parten de
un enfoque de medida común (basado en la
percepción de los sujetos), difieren en los com-
ponentes teóricos que integran (por ejemplo:
¿clima social y clima de aprendizaje forman
parte del mismo constructo? ¿son constructos
independientes?...) (Ramos y Pérez-Carbonell,
2008, 2009; Pérez-Carbonell, Ramos y López-
González, 2009; López-González, Pérez-Carbo-
nell y Ramos, 2011; Murillo y Hernández-Cas-
tilla, 2011). Es frecuente encontrar en la
literatura cuestiones de este tipo. Por ello, si se
pretende basar la medida en instrumentos ya
elaborados (a partir de los cuales se derive el
micro-instrumento) hay que ser muy cautelo-
so, extremando el análisis documental y el aná-
lisis lógico del constructo que se evalúa (llevado
a cabo por un comité de expertos) y las solucio-
nes métricas disponibles. Por otra parte, si se
aborda el diseño de un instrumento capaz de
medir determinado constructo es conveniente
realizarlo con un enfoque diagnóstico, es decir,
definiendo el constructo y el instrumento que lo
represente en toda su extensión, sin limitar pre-
viamente la longitud del instrumento: hay que
priorizar la representación sustantiva, teórica, o
lo que es lo mismo la validez de constructo y
contenido (ver como ejemplos, González-Barbe-
ra et al., 2009; Chiva y Moral, 2009; Gómez-Cos-
ta y Cardona, 2009; Biencinto et al., 2009). En
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cualquier caso, un instrumento que tenga una
adecuada validez de constructo (sea un instru-
mento ya existente o creado ex profeso) será sin
duda el mejor punto de partida para la identifi-
cación de micro-instrumentos que puedan inte-
grarse posteriormente como componentes mé-
tricos de un cuestionario de contexto.
Fase 4. Validar el modelo
Una vez diseñada la batería de cuestionarios de
contexto incluyendo los diferentes constructos
y las diferentes fuentes es necesario validar el
modelo. En realidad, los cuestionarios de contex-
to se han construido a modo de un plan integrado
y coherente, que incluye los indicadores simples y
otros más difíciles de conceptualizar —los indica-
dores complejos, que miden un constructo con
micro instrumentos que son en realidad escalas
reducidas— e integrando versiones diferenciales
de los mismos en función del colectivo al que se
dirigen (la batería de cuestionarios de contexto
incluye, en realidad, tantos cuestionarios como
colectivos o fuentes vayan a ser consultados en la
evaluación de sistema de que se trate: alumnado,
profesorado, directores/as, familias…). 
La validación de este sistema de recogida de
información encuentra en las ecuaciones estruc-
turales una metodología con el potencial de reco-
ger la complejidad de niveles y tipos de informa-
ción, para esclarecer el peso diferencial con que
contribuye a la explicación del desempeño edu-
cativo cada uno de los indicadores pertenecientes
al sistema de cuestionarios de contexto (Gonzá-
lez-Montesinos y Backhoff, 2010).
Descripción del procedimiento 
R-AVACO4para la elaboración de
micro-instrumentos: optimización
de la medida
Tradicionalmente, la identificación de los mejo-
res predictores de una escala se ha apoyado en el
uso de modelos de regresión, principalmente
de la regresión paso a paso. La dificultad que
entraña este tipo de aplicación para el propósi-
to que nos ocupa es que la selección de los
mejores predictores de la puntuación total de la
escala se realiza basándose únicamente en crite-
rios de tipo estadístico (como, por ejemplo, la eli-
minación de reactivos que por tener una elevada
correlación con la puntuación total y a su vez con
otros reactivos se entienden como información
redundante). Este tipo de selección, en múltiples
ocasiones, puede conllevar una distorsión en
cuanto a la definición real del constructo que se
pretende evaluar con la escala original y el que
queda representado en el micro-instrumento. Por
ello, el proceso que se presenta a continuación
pretende ser una ayuda para la identificación de
micro-instrumentos que mantengan su capaci-
dad de representar el constructo original.
El objetivo principal de los estudios realizados
en los proyectos mencionados (AVACO y
M-AVACO) ha sido identificar una estrategia
metodológica que permitiera derivar micro-ins-
trumentos de medida a partir de instrumentos
diseñados para medir/evaluar variables de
entrada, proceso y contexto, utilizables en la
elaboración de cuestionarios de contexto para
la evaluación de sistemas educativos.
Como objetivos implicados tuvimos en cuenta:
• Definición de la estrategia metodológica
de reducción de instrumentos a partir de
la identificación de reactivos clave (los
mejores predictores de las puntuaciones
totales o dimensionales de instrumentos
ya desarrollados).
• Validación de la estrategia tomando
como referencia ensayos piloto con dife-
rentes variables usuales en la evaluación
de sistemas educativos.
Así, el procedimiento que aquí presentamos
está dirigido a la identificación de los ítems o
reactivos clave que permitan, para un construc-
to dado y que pueda ser medido por una escala
determinada, aportar información suficiente
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para orientar, al menos, una clasificación de
sujetos respecto al constructo, con un elevado
grado de fiabilidad y validez, similar a la que se
produciría con la totalidad de la escala.
Se trata pues, de seleccionar los elementos de la
escala objeto de estudio que mejor permitan
mantener las características métricas de la misma.
Se pretende, de este modo, obtener un micro-ins-
trumento que pueda ser considerado como parte
de un cuestionario de contexto.
Por ello, el procedimiento que hay que seguir
es básicamente técnico —estadístico/ psicomé-
trico— y se aplica sobre la información recaba-
da con una escala ya existente, que permita
medir o evaluar un constructo determinado.
Por ejemplo, en este mismo número monográ-
fico se presentan aplicaciones basadas en esta
propuesta: López-González, Tourón y Tejedor
(2012) y Joaristi, Lizasoain y Gamboa (2012).
Asumimos que el micro-instrumento obtenido
no permitirá el diagnóstico individual —no es
lo que se pretende—, aunque la escala origen
de la que parte evidentemente sí lo permitía.
Asumimos esta premisa porque la finalidad de
la evaluación en la que se integran estos cues-
tionarios de contexto —la evaluación de siste-
mas educativos—, no es el diagnóstico indivi-
dual, sino el análisis meso o macro, como se ha
indicado anteriormente
La figura 4 recoge el procedimiento general de
elaboración de micro-instrumentos. 
Fase 0. Análisis de dimensionalidad 
de la escala
Para la medición de cada uno de los construc-
tos identificados como indicadores complejos
en el diseño de los cuestionarios de contexto
partimos, como se ha indicado, de una escala
existente y validada (cuando el análisis de conte-
nido garantiza que se trata del mismo constructo)
o de una escala diseñada y validada ex profeso.
Pre-existente o diseñada para esa finalidad, esta va a
ser la que denominamos en lo sucesivo escala origi-
nal, o la versión 1, cuyo número de ítems es el
número original de la escala (N. orig. en la figura 4).
Para realizar el proceso de reducción de la esca-
la original a un micro-instrumento partimos de
un ensayo piloto: una aplicación de la escala
original a un grupo similar al que será destina-
tario final de la prueba, con cuyos datos se va
a trabajar.
La fase de análisis de dimensionalidad de la
escala no forma parte del procedimiento de
reducción propiamente dicho sino que se trata,
como cuestión previa, de asegurarnos de que la
escala original con la que vamos a trabajar fun-
ciona de manera similar (unidimensional o mul-
tidimensional) con el grupo con el que se ha
llevado a cabo el ensayo piloto para proceder al
estudio de reducción a como funcionaba en los
estudios ya realizados por los autores que la
diseñaron.
Como es sabido, el problema de análisis de la
dimensionalidad es una cuestión recurrente,
dada su complejidad. En el caso de escalas
(sean de percepción, o de actitudes), habitual-
mente se comprueba mediante análisis factorial
—AF— (con diferentes soluciones para la
extracción de factores y para la rotación). Sin
embargo, generalmente, la métrica de las varia-
bles no corresponde a la adecuada para este tipo
de análisis. Las escalas Likert de instrumentos
que miden constructos de percepción (como por
ejemplo, clima social del aula, auto-concepto
académico, etc.) podríamos clasificarlas como
ordinales-de intervalo; es decir, al menos se puede
asegurar la ordinalidad en la medida, si bien no
podemos asegurar que las unidades sean iguales,
con lo que su identificación como medidas de
intervalo queda comprometida.
Por ello, aunque en la tradición investigadora se
ha utilizado con profusión el AF para este propó-
sito, en nuestro caso estimamos más oportuno
proceder mediante análisis de conglomerados
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jerárquicos, tomando como medida la distan-
cia euclídea, que se ajusta mejor a la métrica
de las variables a analizar. Como método de
conglomeración, el tradicional método de
Ward, asumiendo distancia 5 para la identifica-
ción de dimensiones. En cualquier caso, la
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FIGURA 4. Procedimiento R-AVACO para la elaboración de micro-instrumentos
OBJETIVO: MEDIR EL CONSTRUCTO «X» DENTRO DEL CUESTIONARIO DE CONTEXTO
RESULTADO FINAL: MICRO-INSTRUMENTO DEFINITIVO, 
QUE INTEGRAR EN EL CUESTIONARIO DE CONTEXTO
Seleccionar una escala ya validada
Escala Original (EO) para medir el constructo «x». Versión 1
ESTUDIO PILOTO
2. Decisiones sobre imputación




Eliminación del ítem con menor información
Eliminación del ítem con menor información
Eliminación del ítem con menor información
Resultado: Micro-instrumento definitivo. Versión 4
5. Exploración de calidad de la versión reducida V3
Objetivo: ordenar ítems según su calidad métrica
6. Reducción y validación final del micro-instrumento.
Objetivo: reducción paulatina del instrumento, 
manteniendo la calidad métrica
0. Análisis de dimensionalidad de la escala
Objetivo: comparar la dimensionalidad de la EO en el estudio piloto
Versión 1
Nº ítems = N orig
1. Explorar el comportamiento de los reactivos de la EO
Objetivo: eliminar ítems anómalos (IA)
Resultado: Escala revisada. Versión 2
Versión 2
Nº ítems = 
N orig – IA
3. Selección de reactivos por su contribución a la fiabilidad de la escala
(según TCT)
Objetivo: eliminar ítems con escasa calidad métrica
Resultado: escala reducida. Versión 3
Versión 3
Nº ítems = N orig 
– IA – IsinQ
Versión 4. M.I.
Nº ítems = 
N orig – IA – 
IsinQ – IsinInfo
Diseñar y validar una escala
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asunción de distancia 5 es arbitraria, si bien la
idea es intentar una clasificación de ítems en
conglomerados combinando al mismo tiempo
el criterio lógico-sustantivo (o teórico) con el
criterio estadístico (es decir, menor distancia
re-escalada). Es probable que en cada construc-
to haya que modular esa distancia, pudiendo ser
menor o algo mayor. No obstante, lo recomen-
dable es que sea menor.
Esta exploración nos permitirá comprobar si
las dimensiones que se identifican correspon-
den con las teóricas, descritas y comprobadas
para la escala original. En el caso en que se dé
más de una dimensión, el proceso se realizaría
para cada una de ellas, con el fin de mantener
la estructura sustantiva, teórica, de la escala tal
como fue diseñada.
Existe la alternativa de emplear las técnicas
derivadas de la modelización Rasch para esta-
blecer las propiedades de métricas de las esca-
las identificadas en las fases previas de la reduc-
ción (González-Montesinos, 2012). Siguiendo
a este autor, se puede señalar que este tipo de
procedimientos es apropiado, particularmente
para escalas con reactivos de respuesta gradua-
da (Likert). Disponemos de una serie de proce-
dimientos desarrollados como extensiones del
modelo Rasch original. Estos procedimientos
alternativos son: el Graded Response Model
(GRM) (Samejina, 1969), el Rating Scale Model
(RSM) (Andrich, 1978) y el Partial Credit
Model (PCM) (Masters, 1982). Estas técnicas
tienen en común la ventaja de aportar elemen-
tos para establecer la dimensionalidad de esca-
las compuestas por reactivos politómicos
(Likert) y, además, establecen las propiedades
métricas de las categorías internas de los reacti-
vos. Para ello se calibran las dificultades de los
umbrales de paso entre cada categoría interna,
de manera tal que se asegura que las respuestas
a las partes bajas o altas de la estructura de
los reactivos representan en efecto un menor
o mayor grado de posesión del rasgo que se
pretende medir con la escala (Embretson y Rei-
se, 2000).
También está vigente la muy potente alternati-
va de someter a prueba los modelos de medida de
las escalas identificadas en la reducción a través
de procedimientos de análisis factorial confirma-
torio (AFC), que forman parte de los modelos de
ecuaciones estructurales (SEM) (González-Mon-
tesinos y Backhoff, 2010; Backhoff y González-
Montesinos, 2012). De hecho, una combinación
de procedimientos de escalamiento Rasch y con-
firmación de modelos de medida a través de CFA-
SEM es la alternativa ideal para las fases interme-
dias y finales de consolidación de las escalas e
instrumentos de contexto. Esta combinación de
técnicas psicométricas para validación de escalas
se ha empleado ya con mucho éxito en evaluacio-
nes nacionales e internacionales de gran alcance,
tanto para ítems de dominios cognitivos, actitudi-
nales y de percepción (Schultz y Sibberns, 2004).
Fase 1. Explorar el comportamiento 
de los reactivos de la escala original
En la fase 1 se inicia un primer ciclo de reduc-
ción de la escala original, basado en la elimina-
ción de los ítems con un comportamiento menos
adecuado (partiendo de que todos ellos fueron
considerados adecuados en el estudio de valida-
ción de la escala original, y por eso forman parte
de ella). Dado que el uso final del micro-instru-
mento no será el diagnóstico individual, sino el
análisis meso y macro, dentro de instrumentos de
contexto integrados en evaluaciones de sistema,
el objetivo es ir reduciendo el instrumento, dismi-
nuyendo paulatinamente el número de ítems, eli-
minando aquellos que tengan un comportamien-
to menos claro o aporten menor información.
La exploración debe constituir el primer paso de
todo el proceso, de forma que la primera reduc-
ción de datos se realice a partir de la misma.
a) El objetivo de esta fase es eliminar aquellos
reactivos que tienen comportamientos
anómalos (ítems anómalos, IA), tales co-
mo, los que presentan:
- Ausencia total de varianza.
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- Escasa variabilidad. Tomamos, en
este caso, como criterio de decisión
que se eliminarían aquellos elemen-
tos que tengan más del 80% en un
extremo de la escala (por ejemplo, si
trabajamos con una escala Likert de
4 puntos, en valoraciones 1-2, o bien,
3-4), lo que sería concurrente con
asimetrías muy marcadas.
- Existencia de un porcentaje excesivo
de casos extremos (outliers). Como
criterio entendemos que este no
debería exceder del 5%.
b) El procedimiento se basa en una explo-
ración de datos (fundamentalmente en
procesos gráficos y la distribución de fre-
cuencias de la escala4). Se trata, pues, de
analizar las formas de la distribución, de
manera que aquellos elementos que ten-
gan una distribución atípica se eliminan.
Con la aplicación de estos criterios, se elimina
un número N de ítems, aquellos considerados
anómalos. Tenemos la versión 2 del instrumen-
to, cuyo número de ítems será el N original de
la escala menos los considerados ítems anóma-
los (Nº ítems = N. orig – IA). 
El análisis de datos exploratorio (exploratory
data análisis o EDA) fue originalmente propues-
to por J. W. Tukey (1977) y proporciona todos
los elementos necesarios para lograr la primera
reducción de reactivos. Los procedimientos EDA
corresponden a una aplicación completa de ele-
mentos clave de la estadística descriptiva (fre-
cuencias, medias, desviaciones típicas y gráficos)
y viene implementado en la mayoría de los
paquetes estadísticos comúnmente disponibles. 
Fase 2. Valores perdidos y decisiones sobre
imputación
El procedimiento continúa con un análisis de
valores perdidos para comprobar la hipótesis de
aleatoriedad. En términos generales, se puede
afirmar que a menor número de valores perdi-
dos la escala es factible. Se trata de comprobar
que la presencia de valores perdidos es aleato-
ria y no responde a un patrón sistemático de no
respuesta. Por ello, aunque no existe un crite-
rio prefijado al que podamos aludir como refe-
rencia para la toma de decisiones, estimamos
que cualquier ítem con una presencia de valo-
res perdidos superior al 30% puede contener
algún problema de formulación importante,
o bien, abordar un contenido no adecuado para
el grupo al que se dirige el instrumento, por lo
que sería conveniente su eliminación. En caso
de que el número de casos perdidos sea míni-
mo y no se mantenga un patrón sistemático, se
pueden asumir dichos casos como mortalidad
experimental y eliminarlos del grupo sobre el
que se realiza el estudio, o bien pensar en algún
procedimiento robusto o de recorte como, por
ejemplo, la media recortada (trimmed mean).
En caso de que exista un número considerable
de valores perdidos (pero siempre inferior al
30%), se analizan otras opciones, como la im-
putación o la interpolación, para recuperar esos
casos.
La imputación es un proceso habitual cuando
se trata de trabajar con escalas de opinión,
actitudes, etc. El motivo fundamental reside en
que en este tipo de instrumentos suelen darse
bastantes reactivos omitidos, de forma que los
sujetos, cuando no tienen formada una res-
puesta, prefieren dejar en blanco, no contestan-
do el elemento. El efecto sobre los análisis es
muy negativo, pues en todas aquellas aproxi-
maciones en que se requiera que los registros
individuales estén completos se elimina el re-
gistro en su totalidad, aunque sea tan solo un
ítem el que está en blanco. Obviamente, si se
trata de análisis en los que se relacionan varia-
bles, la eliminación de casos se incrementa,
pues se requiere que todos los casos tengan res-
puesta en las variables que se analizan (así, por
ejemplo, si se trata de una correlación bivaria-
da, debe haber respuesta en las dos variables;
en caso contrario, todos los registros que no
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tengan respuesta en ambas variables se elimi-
nan). Todo esto puede implicar un grave proce-
so de reducción de la muestra.
Respecto a las soluciones de imputación, pasan
sobre todo por imputar o interpolar. Existen
diversos procedimientos que pueden aplicarse
en función de la métrica de las variables, las
características de la distribución de las mismas,
el tipo de muestreo, la cantidad de casos perdi-
dos y las relaciones que pueden establecerse
entre las variables que se deben imputar con
otras variables a partir de las cuales se pueda
reducir la incertidumbre (Särndal, Swensson
y Wretman, 1991; Muñoz y Álvarez, 2009). 
En nuestro caso, hemos optado por un proceso
simple de imputación: la sustitución del caso
perdido por la mediana del ítem —en el caso de
variables en las que al menos se pueda asegurar
la ordinalidad, pero no más allá—, o por la
moda —en el caso de variables nominales—,
considerando todas las respuestas existentes.
Así, el proceso de imputación que hemos selec-
cionado tiene las siguientes características:
I. El objetivo en este caso es mantener el
tamaño de la muestra. Por lo que siem-
pre que se haya cumplido el criterio
señalado en la fase anterior, mantendría-
mos los sujetos imputando los valores
perdidos.
II. En cuanto al procedimiento, en nuestro
caso, procedemos por la sustitución de
valores perdidos por la mediana (consi-
derando todas las respuestas al ítem). Si
se trata de variables nominales, la op-
ción es la moda.
Adicionalmente al proceso de imputación pro-
piamente dicho, estimamos que se requiere una
validación del proceso de imputación, de forma
que se estime si esta ha producido diferencias
entre la distribución de los datos originales y la
serie ya imputada. El problema metodológico
aquí no es menor; de hecho buena parte de los
procedimientos para analizar la relación entre
ambas series no es aplicable, dado que elimina-
ría los sujetos que contuvieran valores perdidos
en la variable original. Por ejemplo, una correla-
ción entre ambas series, que sería lógicamente un
indicador de referencia, no es aplicable. Siempre
nos ofrecería como resultado +1 dado que, en
definitiva, se acabarían correlacionando las dos
series únicamente con los sujetos completos.
La prueba T de Wilcoxon, para muestras rela-
cionadas puede constituir un apoyo simple de
corroboración de la imputación, dirigido a con-
trastar si los rangos de ambas series de la varia-
ble al menos se mantienen sin distorsiones
debidas la imputación6. 
Fase 3. Selección de reactivos a partir 
de su contribución a la fiabilidad de la escala
La tercera fase del procedimiento se dirige a la
selección de reactivos que puedan formar parte
del micro-instrumento, según su calidad métri-
ca. Así, partimos desde la teoría clásica de cons-
trucción de tests (TCT) de un análisis de fiabi-
lidad, basado en el modelo alfa de Cronbach
(1951). Los objetivos de esta fase son:
• Seleccionar los elementos que mejor se
relacionan con el puntaje total del cues-
tionario.
• Eliminar elementos redundantes (opti-
mizar información).
Para proceder a la selección de ítems, se toman
del análisis los siguientes criterios de forma
secuencial:
• En primer lugar, eliminar los elementos
que presenten en el indicador «alfa si se
elimina el elemento» un incremento de la
fiabilidad.
• A continuación, eliminar los elementos
utilizando el índice de homogeneidad
corregido: rit-i ≤ 0.30.
• Finalmente, eliminar los elementos que,
presentando en la matriz de correlaciones
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entre los ítems (preferiblemente utilizando la
medida de correlación de Spearman, dado
que al menos podemos asegurar la ordina-
lidad, pero no más allá) una correlación con
otro elemento rxy ≥ 0.50, a su vez, tengan
peor índice de homogeneidad corregido.
No obstante, este criterio se aplicará revisan-
do el contenido de los ítems, de forma que
aquellos que claramente midan aspectos
diferentes del constructo y sean característi-
cos de diferentes dimensiones se manten-
drán, aunque se cumpla el criterio numérico.
En este caso, se eliminan los ítems que no satis-
fagan alguno de los criterios mencionados:
aquellos que tengan una menor calidad métrica
(IsinQ, en la figura 4). Concluida esta fase, se
dispone de la versión 3, que estará compuesta
por los reactivos seleccionados como ítems-cla-
ve de la escala objeto de estudio. Su número de
ítems, por tanto, será el N de la escala original,
menos los ítems considerados anómalos en la
fase 1 (IA) y los ítems considerados con menos
calidad métrica en la fase 3 (IsinQ).
Fase 4. Estimación del puntaje total 
de la versión reducida
Se estima como la suma total de puntuaciones
a los ítems. Si bien no tiene un uso directo para
la selección inicial de ítems con la versión
reducida, se utiliza como referente del nuevo
instrumento. Es necesaria para el proceso de
validación final del micro-instrumento.
Fase 5. Exploraciones de la calidad 
de la versión reducida
Para concluir el proceso de selección de elementos
y, en consecuencia, ajustar la versión reducida
final, se realizan diversas exploraciones a partir de
las cuales conformamos la decisión final. 
En primer lugar, se analiza la versión 3 del ins-
trumento a partir del modelo alfa de Cronbach.
Con ello, disponemos del indicador de fiabili-
dad global para poder así corroborar el tamaño
de la pérdida en fiabilidad desde la escala origi-
nal. El criterio en este caso es obvio: a mayor
valor en el coeficiente alfa, mejor. No obstante,
hay que tener en cuenta el punto de partida de
alfa en la escala original y tomamos como criterio
global que la pérdida en fiabilidad sea ≤10%,
siempre y cuando se mantenga en valores altos.
Tras esta comprobación global de la escala, que
ofrece además la puntuación alfa de referencia, ini-
ciamos la exploración de los ítems de la versión 3.
Estas exploraciones, que nos van a permitir una
nueva selección de ítems, se realizan sobre la ver-
sión ya reducida del instrumento (versión 3), y se
apoyan en los siguientes indicadores:
• Se identifican grupos extremos (27% su-
perior e inferior) a partir de la puntuación
total de la versión reducida (versión 3).
Posteriormente, se contrasta la media de
cada ítem entre ambos grupos, mediante
la prueba t de Student. En el caso en que
las pruebas t no fueran significativas
(hecho que puede resultar extraño dado
el proceso de reducción anterior), se utili-
zarían para seleccionar ítems, de forma
que estos serían eliminados. Se trataría,
pues, de una segunda depuración. Ello nos
permite utilizar la discriminación de cada
ítem como criterio de ordenación de los
mismos, de forma que constituye el pri-
mer indicador para la confirmación de la
versión reducida (versión 3). 
• Asimismo, se analizan los ítems conside-
rando la pérdida en el coeficiente de fia-
bilidad si se elimina el ítem. Como en
casos anteriores, siempre y cuando se ob-
serve un incremento en el coeficiente alfa
al eliminar el ítem, este debe ser elimina-
do. En cualquier caso, como criterio, nos
permite ordenar los ítems en función de
las aportaciones a la fiabilidad total de la
versión reducida (versión 3).
• El tercer indicador para cada reactivo será
nuevamente el índice de homogeneidad
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corregido, si bien en esta ocasión se estima
para el ítem en el micro-instrumento. Se
entiende que a mayor intensidad de rit-i,
positivo, el ítem muestra un mejor compor-
tamiento como representación del puntaje
global de la versión reducida (versión 3).
• El cuarto indicador es el valor Tij (suma de
las covarianzas de cada ítem con todos los
demás). Se puede entender como un indi-
cador complementario al anterior. Así, el
Tij puede entenderse como la contribución
que un ítem determinado realiza al conjun-
to de la variabilidad de la puntuación total
del micro-instrumento considerando su
relación con el conjunto de reactivos que lo
componen. Recuérdese que: 
σt
2= Σσi2 + 2σij
Donde: 
σt
2: Varianza de la puntuación total en el mi-
cro-instrumento
Σσi2: Sumatorio de las varianzas de los ítems
σij: Sumatorio de las covarianzas entre los
ítems, es decir: σij= Σ Tij
La selección cuantitativa final de ítems se fun-
damentará, además de en el proceso de valida-
ción que describiremos a continuación, en la
ordenación de los ítems en función de estos
cuatro indicadores. De esta forma, los resulta-
dos se trasladan a una hoja de cálculo y en ella
se establecen los rangos con cada indicador,
así como el rango promedio. Estos resultados
serán un elemento de referencia para el proce-
so iterativo de validación posterior. Con todo
lo anterior, dispondremos de la información de
calidad de la versión de instrumento reducido
disponible para el proceso de validación.
Fase 6. Reducción final y validación final 
del micro instrumento
Se inicia aquí una segunda etapa de reducción.
Partiendo de la versión reducida (versión 3)
y tomando como criterio la ordenación de ítems
por calidad métrica resultante de la fase 5, en esta
etapa se reduce paulatinamente el instrumento en
un ítem para proceder paralelamente a su valida-
ción en un proceso iterativo en el que se va com-
probando la calidad global de la información que
ofrece el instrumento reducido en tres niveles: 
1. Uso de la puntuación total.
2. Calidad del instrumento para clasificar
tipologías de centros, aulas o alumnos.
3. Mantenimiento de las características
sustantivas (teóricas y de calidad métri-
ca) del instrumento. 
Así, tenemos:
• Objetivos: comprobar si la puntuación
global de ambas versiones (la versión 3,
y con un ítem menos) es equivalente, y si
la clasificación de sujetos, aulas y/o, cen-
tros que producen ambas versiones del
cuestionario son equivalentes.
• Procedimiento de validación: en este caso,
se entiende que el proceso de validación
se dirige a corroborar si el micro-instru-
mento permite clasificaciones similares
a las que se pudieran establecer con la
escala original. Teniendo como referen-
cia la información de la fase 5 acerca de
la versión reducida (versión 3), se
comienza el proceso de iteraciones, con
el número de ítems seleccionado. Para
cada iteración, se tiene en cuenta:
- Correlación de Pearson entre los
totales de ambas versiones.
- Clasificación de los sujetos a partir
del puntaje total en tres niveles (alto,
medio y bajo) tomando como refe-
rencia los grupos extremos (27%
superior e inferior).
- Comparación de ambas clasificacio-
nes mediante Ji-cuadrado entre esca-
la original vs. micro-instrumento.
- Comparación de la clasificación de cen-
tros (aulas y/o sujetos) que producen
ambos instrumentos (escala original vs.
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micro-instrumento). Así, se observa
mediante Ji-cuadrado si las clasificacio-
nes de las diferentes unidades muestra-
les (centros o aulas) son equivalentes.
Como criterio para representar al ins-
trumento reducido tomaremos el por-
centaje de unidades en que se produzca
una clasificación concurrente entre
ambas versiones del instrumento.
- Criterio teórico sustantivo. Asimismo,
se tendrá en cuenta si están representa-
das en el instrumento reducido todas
las dimensiones identificadas mediante
el análisis de dimensionalidad inicial al
menos por un ítem. O, cuanto menos,
si estos pertenecen mayoritariamente a
la dimensión más general y no se pro-
duce pérdida de información teórica
sustancial que distorsione la cualidad
del constructo que se evalúa. 
Las siguientes iteraciones se establecerán dis-
minuyendo un ítem en cada una de ellas, utili-
zando como referencia la ordenación de ítems
estimada en la fase 5. 
El criterio de detención de las iteraciones se
vincula con la calidad métrica de la reducción.
Se detendrán las iteraciones cuando se produz-
ca alguna de las siguientes situaciones en los
criterios mencionados:
a) La disminución de la correlación entre
las versiones por debajo de 0.90.
b) Cuando no se produzca una coherencia
entre las clasificaciones de ambas versio-
nes entre las clasificaciones producidas
entre los totales de ambas versiones (cri-
terio 2 y 3).
c) Cuando se den coincidencias entre las
clasificaciones estimadas por unidades
muestrales, inferiores al 70% (criterio 5).
d) Cuando no se cumpla el criterio 5, ha-
biendo eliminado ítems redundantes.
De esta forma, se replica el procedimiento con
todas las variaciones posibles de elementos. La
solución más válida será la que cumpla los
siguientes criterios:
• Eficacia: maximizar la correlación de Pear-
son entre puntajes totales de la escala
original y del micro-instrumento y ma-
ximizar la coherencia entre las clasifica-
ciones derivadas de la escala original y la
del micro-instrumento.
• Eficiencia: minimizar el coste en el núme-
ro de ítems necesario para informar con
un nivel suficiente de fiabilidad y validez
acerca del constructo que se mide con la
escala original.
• Funcionalidad: representar las cualida-
des sustantivas del constructo evaluable,
tal cual fue definido teóricamente para el
diseño de la escala original, es decir, man-
teniendo su validez de constructo.
Finalizado el proceso, obtenemos el micro-ins-
trumento (MI) definitivo, la versión 4. Su
número de ítems será el N de la escala original,
menos los ítems anómalos (IA), menos los
ítems con menos calidad métrica (IsinQ),
menos los ítems que paulatinamente se han eli-
minado en la última reducción, por ser así cla-
sificados según los criterios de la fase 5 como
ítems que ofrecen menor información. 
A modo de conclusión
La uniformidad y homogeneidad que se obser-
va en los planes de evaluación de sistemas pro-
bablemente está en la base de la percepción
generalizada de falta de utilidad.
Hay una dificultad constatada en la comuni-
cación de resultados de las evaluaciones de
sistemas: de la ingente cantidad de informa-
ción que ofrecen, los medios de comunica-
ción suelen destacar exclusivamente datos
controvertidos como los rankings derivados
de las pruebas de rendimiento, que se con-
vierte en la única información que finalmente
llega a la sociedad.
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Incluso para los lectores más aventajados, las
evaluaciones de sistemas adolecen de falta de
utilidad. Y una de las razones más claras es la
falta de calidad de los llamados cuestionarios
de contexto. Es necesario que estos permitan
extraer información explicativa de los resulta-
dos y, por tanto, indicaciones y argumentacio-
nes para las políticas educativas en las distintas
regiones. Buscar alternativas metodológicas
para el diseño de cuestionarios de contexto de
calidad ha sido el objetivo prioritario de los
Proyectos AVACO y MAVACO, financiados
por el Ministerio de Educación de España y sin-
tetizar ese procedimiento ha sido el objetivo de
este artículo. Confiamos haber iniciado un
camino, desde el punto de vista de la medición
educativa. El trabajo de diferentes equipos de
investigación, en distintos territorios, para con-
firmar, rebatir y mejorar la utilidad del procedi-
miento que hemos presentado será imprescin-
dible para contribuir desde el conjunto de la
investigación educativa a que la evaluación de
sistemas responda a las finalidades por las que
se planteó.
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Notas
1 En ambos casos, ha actuado como investigador principal J. M. Jornet y la Universitat de València ha sido la coor-
dinadora de la red de universidades (Universidad Complutense, Universidad del País Vasco, Universidad de Cádiz,
Universidad de Málaga, Universidad de Navarra, Universidad de Castilla La Mancha, Universitat Jaume I y Universi-
dad Autónoma de Barcelona), que han dado respuesta a ambos proyectos. La línea de investigación iniciada por estos
proyectos además tiene continuidad en el Proyecto EVALEF, “Validación de un instrumento de evaluación de estilos
educativos familiares y establecimiento de lineamientos para el diseño de programas de intervención con familias”
(financiado en el Plan Nacional de I+D+i, Referencia EDU2011-29467, dirigido por M. J. Perales). Tomando como
constructo central los estilos educativos parentales, el proyecto parte de la metodología desarrollada en Avaco y
Mavaco para desarrollar la escala de estilos educativos familiares. Asimismo, los proyectos Evaluación del clima social
del aula en educación secundaria (financiado por la Universitat de València) y Diseño de instrumentos de valoración del
clima de aprendizaje en estudiantes universitarios (financiado por la Generalitat Valenciana), centrados en el clima
social de aula, surgen de los proyectos Avaco y Mavaco y aplican su metodología de diseño de instrumentos de con-
texto. 
2 Probablemente con enfoques metodológicos alternativos pueda llegar a establecerse esa continuidad desde lo
micro-analítico hasta lo macro-analítico, pero se requerirá otro tipo de diseños de los planes de evaluación de siste-
mas educativos, que también será necesario explorar.
3 En el artículo de De la Orden y Jornet en este mismo número de Bordón se analiza en profundidad el concep-
to de calidad y su concreción en efectos que se van a considerar en la evaluación de sistemas educativos.
4 Si bien este trabajo se presenta por los autores del artículo, la definición del procedimiento R-AVACO de opti-
mización de la medida ha sido desarrollado contando además con las aportaciones de diversos investigadores: Eme-
lina López González (UV), Javier Tourón (UNAV), Luis Lizasoain (EHU), Luis Joarísti (EHU) y Javier Tejedor
(USAL), por lo que si se utilizara el procedimiento y se deseara citar, debería referirse al conjunto de investigadores
(autores del artículo y participantes).
5 Mediante SPSS, se pueden usar comandos tales como explorar, pedir gráficos de cajas, tallos y hojas y frecuen-
cias, o bien, utilizar procedimientos más potentes, como los disponibles en R.
6 Habitualmente trabajaremos con muestras grandes (N 25), por lo que la T debe transformarse a Z para com-
probar la probabilidad.
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Abstract
Context questionnaire design for the evaluation of educational systems: optimization 
of complex constructs measurement
This paper is a review of a possible model for design and development of context
questionnaires for the educational systems evaluation. General stages are reviewed and identify
the composition of possible indicators (simple and complex) of these instruments. In the design
of questionnaires of context one must consider various aspects, some of which the most
important are: a) the selection of variables and indicators to be considered as part of the model,
and b) the way in which complex indicators, i.e., those that are the result of a scale or a
combination of simple indicators (represented by a single item) are evaluated. To evaluate
complex indicators (for example, the social climate of the classroom) there are good construct
validity scales; however, they cannot be used completely, since they are made up of a large
number of items. In the latter case, we include a procedure that we have developed to design
micro-instruments that are composed of the best items of the scale (i.e., that best predict the
total score, keeping the dimensional structure of the scale). These micro-instruments must be
able to represent complex indicators so that they can be included in the questionnaires of
context. It is a procedure of reduction of scales, aimed at identifying the best elements or items
that best predict the overall score of a scale, while maintaining its theoretical structure.
Key words: Educational systems evaluation, Context questionnaires, Instrument design and construction
methodology, Educational indicators.
Résumé
La conception de questionnaires de contexte pour l’évaluation des systèmes éducatifs: 
l’optimisation de la mesure des construits complexes
Cet article fait une révision d’un possible modèle pour concevoir et construire des
Questionnaires de Contexte pour l’évaluation des systèmes éducatifs. Nous revissons les
phases générales, toutefois que nous identifions la possible composition des indicateurs
(simples et complexes) de ces instruments. Dans la conception des questionnaires de
contexte il faut tenir compte de plusieurs aspects. Parmi eux nous identifions comme des
éléments clés: a) la sélection des variables et des indicateurs qui doivent être considérés et
qui font partie du modèle, et b) la façon d’évaluer les indicateurs complexes, c’est à dire,
ceux résultants d’une échelle ou bien d’une combinaison d’indicateurs simples (représentés
par un seul élément). Pour l’évaluation d’indicateurs complexes (para exemple, le climat
sociale de la classe) ils existent des échelles avec une bonne validité de construit; néanmoins
elles ne peuvent pas être complètement utilisées puisqu’elles se composent d’un grand
nombre d’items. Dans le dernier cas, nous développons une procédure pour la conception de
micro-instruments composés par les meilleurs items de l’échelle (c’est à dire, les items qui
prédisent le mieux le score total, en gardant la structure dimensionnelle de l’échelle). Ces
micro-instruments doivent être capables de représenter des indicateurs complexes pour
qu’ils puissent être inclus dans les questionnaires de contexte. Il s’agit d’un processus de
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réduction des échelles, visant à l’identification des éléments ou items qui prédisent le mieux
le score total d’une échelle, en gardant sa structure théorique.
Mots clés: Évaluation des systèmes éducatifs, Questionnaires de contexte, Méthode de conception et
constructions d’instruments, Indicateurs éducatifs. 
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